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Humán erõforrások és az oktatás
Míg korábban az oktatás szinte kizárólag a közgazdasági
szakirodalomban szerepelt a humánerőforrás-fejlesztés
kontextusában, az utóbbi időben e megközelítés mind
oktatáspolitikai, mind szakmai-pedagógiai körökben egyre
általánosabbá vált. Ennek a legközvetlenebb és gyakorlati oka az,
hogy az Európai Unióba ez év májusán belépett Magyarország
oktatásügyének fejlesztésére jelentős források lehetősége tárult fel az
EU Strukturális és Kohéziós Alapjaiból elérhető humán erőforrás-
fejlesztési támogatások révén. Írásunk a humán erőforrás
fogalmának különböző elméleti megközelítéseit, a fogalom változásait
és átalakulását, valamint a humánerőforrás-fejlesztésnek kifejezetten
a közoktatás szempontjából specifikus főbb tényezőit tekinti 
át és elemzi. 
Arról, hogy melyek a magyar közoktatás legfontosabb humánerõforrás-fejlesztésifeladatai, a 2004–2006 közötti idõszakra szóló Nemzeti Fejlesztési Terv HumánErõforrás Operatív Programja (HEF OP) s az e programhoz kapcsolódó – 2004
márciusától megjelent, illetve megjelenõ, konkrét intézkedésekhez kapcsolódó – pályá-
zati kiírások adnak némi eligazítást (lásd: www.hefop.hu; www.om.hu). A közoktatási
rendszer szereplõit e pályázatok két területen: a hátrányos helyzetû tanulók esélyegyen-
lõségének biztosítása (HEF OP 2.1), valamint az egész életen át tartó tanuláshoz szüksé-
ges készségek, kompetenciák fejlesztésének ösztönzése (HEF OP 3.1) tekintetében cé-
lozzák meg. Ezek tehát nyilvánvalóan a mai magyar közoktatási rendszertõl a humán
erõforrások fejlesztésében elvárt feladatok. De mi is valójában a tartalma annak, amikor
a közoktatásról mint a humán erõforrások fejlesztésének egyik fontos szereplõjérõl be-
szélünk? Releváns-e ez a megközelítés, vagy csupán a megnyíló fejlesztési források igé-
zetérõl, netán múló divatjelenségrõl van szó? Mások-e a közoktatás feladatai ebben a
„fénytörésben”, mint a hagyományos ágazati megközelítésekben? Írásunk – amely egy
megjelenés elõtt álló kötet egyik fejezete nyomán készült – elméleti jellegû, de a gyakor-
lat számára is hasznosítható támpontokat kíván nyújtani a közoktatás humánerõforrás-
fejlesztési feladatainak végig-, vagy inkább újragondolásához. A szerzõ álláspontja sze-
rint ez azért nem kerülhetõ meg, mert a humánerõforrás-fejlesztés vetülete valójában a
közoktatási rendszert mûködtetõ társadalom komplex igényeit fejezi ki, a szektor telje-
sítményét pedig szintén a hagyományos szakmai-pedagógiai feladatok teljesítésénél tá-
gabb horizontról, társadalmi-gazdasági szempontból értékeli. 
A „human capital”-tól a humán erõforrásig 
A humán tõke fogalmához az az elméleti közgazdasági felismerés vezetett el, hogy az em-
beri tényezõ önálló és más termelési tényezõvel nem magyarázható szerepet játszik a gazda-
sági növekedésben. (1) (Schulz, 1961) Azt, hogy e nem anyagi tõkejavak a nemzetgazdaság
integráns részei, a regionális közgazdaságtan is igen korán fölismerte. E diszciplína egyik
megalapítója, von Thünen szerint „az iskolázottabb népek nagyobb tõkét birtokolnak, ame-



















A humán tõkejavakat – az emberek képességeit és produktív ismereteit – mint terme-
lési tényezõket mindenekelõtt az különbözteti meg a többi tényezõtõl, hogy maguk is a
gazdasági tevékenység eredményei, s a további termelés alapjául szolgálnak. (Lengyel –
Szántó, 1998) Az emberi és a többi tõkefajta közötti fõ különbség azok tulajdonjogainak
természetébõl fakad; az emberi tõke elidegeníthetetlen, tulajdonosa kizárólag az lehet,
akiben e tõke testet ölt. (2) Így az emberi tõkére épülõ szolgáltatások cseréje egyfajta bér-
leti típusú tranzakcióként értelmezhetõ. (Rosen, 1991) (3) Az emberi tõkét másfelõl az
különbözteti meg más tõkefajtáktól, hogy megtérülése hosszú távú. 
A modern közgazdaságtan azon tapasztalata alapján, hogy a termelési tényezõk pótló-
lagos ráfordítással megnövelhetõek, az emberi tõkébe történõ beruházásról is elmondha-
tó, hogy „növeli az egyén szakértelmét és jövedelemtermelõ képességét, valamint a gaz-
dasági döntéshozatal hatékonyságát a piacgazdaságon belül és azon kívül is”. (Rosen,
1991) A regionális emberitõke-beruházás szempontjából az emberi tõke mozgása kötöt-
tebb a pénztõkénél. Ugyanakkor – mivel nem szolgál fedezetül – növelésére más térség-
bõl nem lehet kölcsönhöz jutni. (Barro – Sala-i-Martin, 1995) (4)
A lehetséges ráfordítások spektruma igen széles; a humán tõkét növelõ beruházások
körébe már a schulz-i elmélet szerint beletartoznak az egészségügy, a munkahelyi kép-
zés, a formális (alap-, közép- és felsõfokú) oktatás területén történõ, valamint a munka-
erõ és a lakosság mobilitását támogató beruházások. Azzal, hogy kimutatták: az emberi
tõkeberuházások hozadéka a fizikai tõkeberuházások hozamaihoz hasonlítható, igen
megnõtt e tõkefajta gyakorlati jelentõsége. (Kendrick, 1976) 
Noha hosszú ideig nem sikerült számsze-
rûsíteni a humán tényezõ gazdasági hatását,
annak becslésére már a 19. században külön-
bözõ modellek születtek. (Varga, 1998,
12–13.) (5) Fontos, korai felismerés volt,
hogy a humán tõkejavak hiánya korlátozza a
szükséges fizikai tõkeberuházásokat is, vagy
megakadályozhatja azok hasznosulását. Bár
a közvetlen haszonnal kecsegtetõ piaci be-
fektetések rövidebb idõ alatt fejtik ki hatásukat, de kevéssé vagy egyáltalán nem haszno-
sulnak, ha nem kíséri õket megfelelõ, a piaci igényeken túlmutató, bár lassabb megtérü-
lésû közösségi ráfordítás. Az elemzésre alkalmas, idõsoros területi adatok megjelenésé-
vel, majd a növekvõ számú empirikus kutatások alapján egyre inkább körvonalazódott
az, hogy a meglévõ tudástöbblet ugyan nem hoz önmagában gazdasági fejlõdést, de ki-
mutatható a humán tényezõ közvetlen gazdasági szerepe. 
A különbözõ tõkejavak birtoklásának eltérõ szintjeit a kritikai közgazdaságtan állítot-
ta elõtérbe, és tekintette a számos formában megjelenõ társadalmi differenciálódás jelen-
tõs forrásának. A differenciáltság megszüntetésére való törekvés ugyan megjelent a köz-
gazdaságtan „harmónia-elméleti” irányzataiban – így a gazdasági konvergencia-elméle-
tekben – is, ahol a humán tõkéhez kapcsolódó társadalompolitikai alkalmazások, példá-
ul a tömegoktatásba történõ közösségi ráfordítások növelése mint a szegénység csökken-
tésére szolgáló eszköz szerepelt, a „konfliktus-elméleti” megközelítések a társadalmi
egyenlõtlenségekbe ágyazva fogalmazták meg és vizsgálták a humántõke-ellátottság és 
-újratermelés tagoltságát.
Ezt nagyban segítette, hogy a gazdaság és a társadalom törvényszerûségeinek megis-
merésében – ha átmenetileg is – elõtérbe kerültek más diszciplínák, fõképpen a szocio-
lógia. (Coleman és mások, 1966; Coleman, 1998; Bourdieu, 1978, 1997) A szociológiai
megközelítések fontos szerepet vállaltak a humán tõke fogalmának kiszélesítésében, rá-
irányították a figyelmet az emberi közösségek és a társadalom által létrehozott egyéb tõ-
kefajtákra, a kulturális tényezõk és társadalmi normák hatására, a különbözõ tõkeformák
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Azzal, hogy kimutatták: az em-
beri tőkeberuházások hozadéka
a fizikai tőkeberuházások hoza-
maihoz hasonlítható, igen meg-
nőtt e tőkefajta gyakorlati 
jelentősége.
konvertálhatóságára, valamint a személyközi kapcsolati hálók szerepére. Az emberi tõke
fogalmának – a közgazdaságtan és a szociológia mellett a kulturális antropológia és a
szociálpszichológia megközelítéseinek, illetve ezek egyes elemeinek kölcsönös elfoga-
dásán nyugvó – újradefiniálása nyomán az elmélet alkalmazási területe tovább
szélesedett. (6)
A neoklasszikus növekedési elméletek szerint a humán tõke s ezen belül az oktatás fej-
lesztésének a gazdasági felzárkózásban van szerepe. A konvergencia-elmélet alkalmazá-
sa kitüntetett jelentõségre tett szert a regionális gazdasági és politikai gondolkodásban is.
A regionális megközelítés a II. világháború utáni Európa gazdasági újjáépítésének fejlõ-
dési lehetõségei, majd késõbb az elmaradott országok gazdasági és politikai fejlesztése
szempontjából különösen fontos kérdés volt, ezért jelentõs ráfordítások történtek az el-
mélet empirikus alátámaszthatóságának igazolására. A Világbank által koordinált, az
1950 és 1985 közötti idõszakot tartalmazó nemzetközi összehasonlító (118 ország fajla-
gos GDP-adataira épített) elemzések alapján az elméleti feltevés bizonyíthatónak lát-
szott. (Summers – Heston, 1988) Az adatok vásárlóerõre vonatkoztatott elemzése rövi-
debb idõszakra, de szintén alátámasztotta a konvergencia-hipotézist. (Barro, 1991; Barro
– Wolf, 1991) Barro nevéhez fûzõdik ugyanakkor a gazdasági növekedés és az iskolázott-
ság kapcsolata szempontjából fontos empirikus bizonyíték arra, hogy az alap- és közép-
fokú oktatásba való belépési arányok induló szintjének különbségei és az elért gazdasá-
gi fejlõdés között szignifikáns különbség van; azaz ez implicit módon ugyan, de nem iga-
zolja a(z abszolút) konvergencia-hipotézist. (Barro, 1991) 
Ez az empirikus tapasztalat arra a korábbi, egyszersmind kvalitatív elemet is tartal-
mazó felismerésre támaszkodhatott, hogy az egyes munkás produktivitása kapcsolatba
hozható a környezetében élõ munkaerõ „akkumulált” képzettségi szintjével. Ebbõl adó-
dott az a következtetés, hogy a gazdasági fejlõdés majdani lehetõségei függnek a fejlõ-
dési folyamat kezdetén meglévõ humán tõke szintjétõl. (Lucas, 1988) Mindez feltételes-
sé tette azt a korábbi megfigyelést, amely a gazdaság fejlõdésének általános jellemzõje-
ként a foglalkoztatás-szerkezetnek az agrárágazattól az ipari, majd a szolgáltató szekto-
rok felé mutató eltolódását írta le. (Maddison, 1982) Ez ugyanis – a fent említettek alap-
ján – csak akkor mehet végbe, ha a népesség már rendelkezik a szektorváltás(ok)hoz
szükséges megfelelõ alapiskolázottsággal. 
A gazdasági fejlõdést segítõ embertõke-tényezõk sorában igen korán kitüntetett figye-
lem irányult az iskolázottság szerepére. Ezen belül az oktatás-képzés szintje és a szemé-
lyes jövedelmek és keresetek közötti kapcsolatok, illetve ezek elosztási kérdései a hu-
mántõke-elemzések egyik fontos területét jelentették. (Miller, 1960; Mincer, 1958, 1974)
Az oktatásnak a gazdasági növekedésben betöltött szerepével kapcsolatban máig vitatott,
hogy vajon mely iskolafok(ok) tölti(k) be ezt a szerepet, és hogyan hat a mechanizmus.
Lucas e szempontból fontos elmélete még nem tért ki arra, hogy a humántõke-akkumu-
láció szintje mit jelent az alap-, a közép- és a felsõoktatás, illetve a humán tõke egyéb té-
nyezõi szempontjából. Ennek a kérdésnek a jelentõsége azonban alapvetõen nem is el-
méleti, hanem gyakorlati, ugyanis az elmaradott országok gazdasági növekedésének elõ-
segítése érdekében történõ – döntõen nemzetközi pénzügyi keretekbõl megvalósítandó –
humántõke-beruházások oktatásfejlesztésre történõ ráfordításainak irányát és nagyság-
rendjét volt hivatott kijelölni. A Világbank által koordinált idõsoros adatok elemzése so-
rán Barro az alap- és középfokú képzésnek (az ide történõ beiskolázás arányának) tulaj-
donított meghatározó jelentõséget (Barro, 1991), bár e közvetlen kapcsolatot a késõbbi
becslés kitágította, és a kiterjedt alapfokú iskolázottságot a gazdasági növekedéshez ve-
zetõ magasabb iskolai végzettség közvetítõ tényezõjének tekintette. (Barro – Sala-i-
Martin, 1995; Barro, 1997) Ugyanazon adatokból – a világbanki (korrigált és szûkített)
adatbázis másodelemzésére építve – viszont a (belépési rátákkal mért) tercier oktatásnak
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modellben a vizsgált országokban jellemzõ politikai jogok Gastil által készített hétfoko-
zatú skáláján (Gastil, 1987) az oktatáshoz való hozzájutás változóját elemezve kimutat-
ható, hogy minél liberálisabb az ország politikai rendszere, annál nagyobb gazdasági nö-
vekedés várható.
Az oktatás egyes szintjeinek a gazdasági növekedéshez való hozzájárulását három, egy-
mástól szignifikánsan eltérõ gazdasági fejlettségû országcsoportban (7) vizsgáló kutatás
szintén arra az empirikus következtetésre jutott, hogy az oktatás és a gazdasági fejlõdés
között kimutatható kapcsolat van. A különbözõ oktatási vertikumoknak azonban eltérõ
szerepe van a gazdasági fejlettség szintje szerint: míg az alacsony fejlettségi szintû orszá-
gokban az alapoktatásnak erõteljes és a középfokú oktatásnak is érzékelhetõ a hatása a
gazdasági növekedésre, az OECD-országokban ez a felsõoktatás esetében mutatkozik. A
felsõoktatás hozzájárulása a gazdasági fejlettség szintjének növekedésével erõsödik. Így
az alacsony gazdasági fejlettségû országokban – mint a szerzõk hazájában, Görögország-
ban – a felsõoktatás „elõreszaladása” diszfunkcionális lehet; növeli a diplomás munkanél-
küliséget, ami negatívan hat a gazdaság fejlõdésére. Ennek alapján tulajdonítanak a szer-
zõk fontos szerepet annak, hogy az oktatási erõforrások különbözõ vertikumok közötti
szétosztásában figyelembe vegyék a gazdaság fejlettségét. (Petrakis – Stamatakis, 2002) 
A gazdasági növekedésre ható tényezõkrõl való gondolkodásban – és ezek matemati-
kai modelljeiben – a humán tõke lehetséges tényezõi közül az iskolázottság mellett ki-
emelésre érdemes a felsõoktatáshoz is kötõdõ K+F szféra is. Romer modelljében az en-
dogén fejlõdés a kutatás-fejlesztésbe való befektetések által vonzott (az itt foglalkozta-
tottak számának növelését megcélzó) fizikai befektetések nyomán jön létre. (Romer,
1990) Mankiw és munkatársai az embertõkét a fizikai tõkeállomány és a humántõke-be-
fektetések arányával modellezték. (Mankiw és mások, 1992) Fontos felismerés volt ma-
gának a tanulási folyamatnak a humán tõke fejlõdésében betöltött szerepe. (Stern, 1991)
A K+F mellett Romer késõbb az állami közpolitikák gazdaságra való hatását is kiemel-
te. (Romer, 1996)
A humán tõke fejlesztésében vállalt állami, illetve kormányzati szerep a társadalmi be-
rendezkedés jellege és az állam gazdasági részvétele szerint eltérõ mértékben ugyan, de
általánosan jellemzõ. Ez részben közvetett módon (az egyéni és vállalkozási döntések be-
folyásolásával), részben közvetlenül (munkáltatóként és az állami szintû közszolgáltatá-
sok fenntartásával) történik. Az állam részvételét az oktatásban közgazdaságilag döntõen
pozitív externális hozamai indokolják, amelyeket Schulz és számos más szerzõ is kimuta-
tott. A legfontosabb extern hatások egyrészt a reálszféra optimálisabb mûködésének elõ-
segítésében jelentkeznek (a magasabb iskolázottsággal nõ a dolgozók gazdasági változá-
sokhoz, technológiaváltásokhoz szükséges adaptációképessége, a tõkepiacok mûködése
kevesebb állami beavatkozást igényel), illetve az állami teherviselés csökkenthetõségében
mutatkoznak meg (kevesebb szociális, egészségügyi, népjóléti és munkanélküliségi kom-
penzációs kiadások igénye), amelyhez hozzájárul a mûködõképesebb demokratikus intéz-
ményrendszer s a közösségileg elõállított közszolgáltatások nagyobb súlya is.
A közszféra felelõsségére, illetve a piaci mechanizmusok korlátaira a társadalmi
egyenlõtlenségek gazdasági kezelésében elsõként Samuelson mutatott rá. (Samuelson,
1954) Ez a gondolat igen termékenyítõen hatott az elméleti közgazdaságtan újabb, alter-
natív irányzataira, amelyekben a társadalmi szolgáltatások között az oktatás, ezen belül
is a tömegoktatás jelentõsége a gazdaságban való hasznosíthatóságán túlmutató, új érte-
lemben mutatkozott. E megközelítések között a szintén Nobel-díjas Amartya Sen mun-
kásságát érdemes kiemelni, aki az (alap)oktatás fejlesztésének társadalmi elkötelezettsé-
gét s az államok ebben való felelõsségét az egyéni szabadságok lehetõségének biztosítá-
sa felõl értelmezi. Sen az egyének képességeinek fejlesztését a haszonelvû számítás által
nem értékelt, sõt azzal összeütközésbe kerülõ, ugyanakkor társadalmi elkötelezettségként
kezelendõ egyéni szabadságigények egyik legfontosabbikának tekinti. Az állami alapok-
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tatás jelentõségét az egyének képességeinek fejlesztésében nem közvetlenül, illetve nem
elsõsorban az írás-olvasás kiterjesztésében látja – amelyet, mint India példáján keresztül
bemutatja, a gazdasági és társadalmi igények nem feltétlenül támasztanak alá (8) –, ha-
nem az e képességekre épülõ kommunikáció lehetõségeinek fejlesztésében, amely a tár-
sadalmi egyenlõtlenségek csökkentéséhez nélkülözhetetlen egyéni szintû szabadságok
lehetõségét bõvíti. (Sen, 1993) 
Míg az eddig ismertetett elméletek és modellek mindegyikében elfogadott az oktatás,
illetve az azt is magába foglaló szférák szerepe a gazdaság fejlõdésében, addig az 1970-
es években egy olyan elmélet körvonalai bontakoztak ki, amely ezt tagadja. A szûrõel-
mélet (screening theory) néven összefoglalt, nem kiforrott megközelítések képviselõi
szerint az oktatási rendszer nem járul hozzá a munkaerõ teljesítõképességének növelésé-
hez. Az elmélet egyik értelmezése szerint az elért iskolai végzettség csupán jelzi a vár-
ható munkateljesítményt azzal, hogy információt nyújt (a gazdaság számára másként
nem mérhetõ) tulajdonságokról és képességekrõl, továbbá lehetõvé teszi ezek megfelelõ
elosztását. Ennek az értelmezésnek különbözõ formalizált modelljei is létrejöttek, ame-
lyeknek sem az empirikus alátámasztása, sem a cáfolata nem történt még meg. (9) Az
irányzat egy másik, matematikailag nem formalizált értelmezése szerint az elért végzett-
ségek valójában a különbözõ foglalkozások megszerzésének s az ezzel járó jövedelmi
különbségeknek az elérését teszik lehetõvé. (10)
Az oktatás és gazdaság kölcsönhatásáról három markáns szociológiai megközelítés –
a funkcionalista, a konfliktus- és az institucionalista irányzatok – kritikai elemzése és sa-
ját empirikus vizsgálatok alapján von le oktatási rendszerelméleti következtetéseket
Fuller és Rubinson. (Fuller – Rubinson, 1992) Eszerint a két szféra között van, de nem
automatikus a kapcsolat, amelyben meghatározott feltételek között mindhárom elmélet-
nek van relevanciája.
Az elsõ megközelítés, amely az oktatás fõ funkcióját a társadalmi struktúra és tagoltság
újratermelésében látja (Bourdieu, 1974, 1997; Bowles – Gintis, 1976), tagadja az oktatás
gazdasági fejlõdésben játszott szerepét, mivel, úgymond, épp e funkció akadályozza meg
azt, hogy az oktatási rendszer a reálszférához kapcsolódjon. A legfõbb gátat a kulturális
tõkére épülõ tananyag, az oktatáshoz való hozzájutás módjai (beiratkozási keretszámok,
továbbhaladáshoz versenyvizsgák) és az oktatásnak a közigazgatási rendszerhez való köz-
vetlen kapcsolódása jelenti. Mivel pedig a társadalmi újratermelés az oktatási rendszer ta-
golt részrendszereiben (elit- és tömegoktatás léte, különbözõ társadalmi csoportokat ma-
gukba foglaló elkülönült iskolatípusok) valósul meg, e három tényezõ is a rész-rendsze-
rek sajátosságai szerint alakul. Rubinson és Fuller az elmélet érvényességének korlátozá-
sával azt állapítja meg, hogy az oktatás gazdasági növekedésre gyakorolt hatása annál ki-
sebb, minél erõsebb abban a társadalmi tagozódás újratermelését végzõ funkció.
A konfliktuselmélet szerint az oktatásban elért magasabb iskolai végzettségnek csupán
a magasabb státusú munkák betöltése során van jelzõ szerepe, az oktatás tartalma lénye-
gében indifferens. (Collins, 1979) A státusverseny az oktatásnak a reálszféra igényeitõl
elszakadó expanziós spirálját indítja be, amely így szükségképp az oktatás színvonalának
csökkenésével jár. A Rubinson és Fuller-féle kritikai elemzés szerint ez az összefüggés
azzal a megszorítással igaz, hogy mennél meghatározóbb az iskolázottság emelkedése
mögött a státusokért folyó verseny, annál gyengébb az iskolázottság gazdasági növeke-
désre gyakorolt hatása. Ez általában a laza politikai szabályozással mûködõ tömegokta-
tási rendszerek jellemzõje.
Az institucionalista irányzatú humántõke-elméletek szerint – a szerzõk által korlátozott
érvényesség alapján – az oktatás pozitív gazdasági szerepe akkor és annyiban érvényesül,
ahol és amennyiben a „tudástermelés” a gazdaságban hasznosítható. Ennek érvényesülé-
séhez azonban Rubinson és Fuller szerint arra is szükség van, hogy a releváns tudást a gaz-
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A szerzõk szerint az oktatás hozzájárulása a gazdasági növekedéshez végül is attól
függ, hogy milyen mértékben érvényesülnek a fenti három irányzatban megfogalmazott
jellemzõk az adott, konkrét feltételek között. Hipotézisük igazolására különbözõ orszá-
gokban végzett empirikus kutatások eredményeit használják fel; azokat egy, a gazdasági
növekedéshez maximálisan hozzájáruló oktatás „ideáltípusának” modelljéhez viszonyít-
va. (11) Az optimális modellben 
– a munkaerõpiaci igényekhez optimálisan alkalmazkodó oktatási kínálat;
– az oktatás (egyenletes) minõsége;
– a gazdaság elvárásait tükrözõ, gyakorlatias tananyag;
– az oktatási rendszer kimenetének a kapcsolódó rendszerekkel való harmóniája;
– a gazdaság oktatási rendszer felé mûködõ visszacsatolási mechanizmusai jellemzõk.
Hat ország különbözõ idõszakokban meg-
figyelt jelenségei alapján az oktatásnak a
gazdaság fejlõdésében betöltött szerepével
kapcsolatban a szerzõk az alábbi megállapí-
tásokat teszik:
Az oktatási kínálat mennyiségi növekedé-
se (a beiskolázás) növeli a gazdasági kibo-
csátást, de ez a hatás olyan mértékben gyen-
gül, amennyire a tanulólétszám növekedésé-
ben a státusverseny erõsödik, viszont ez
olyan mértékben nõ, amennyire a beiskolá-
zásban megjelennek a gazdaság szükségle-
tei. Azaz a beiskolázás mértékének a gazda-
sági növekedést megelõzõen el kell érnie egy
küszöbértéket, amelyre az épülhet. A társa-
dalmi hovatartozás újratermelésének rend-
szere gyöngíti az oktatásban való részvétel
növekedésének hatását a gazdasági fejlõdés-
re (mivel az elit, vagy középosztályi oktatás-
ban ez nem érvényesül). Az iskolák minõsé-
ge – amely a tagolt oktatási rendszer egyes
rétegeiben eltérõ mutatókkal írható le (12) –
jelentõs hatással van a gazdasági növekedés-
re. A minõség hatása különösen erõsen függ
az adott szintre való beiskolázás mértékétõl;
ez a tömegoktatási alap- és középfokú okta-
tásban erõs, az elit középfokú és a felsõokta-
tásban viszont a szerzõk szerint nem mutat-
kozik. A kis beiskolázási arányú elitképzés is hozzájárulhat azonban a gazdaság növeke-
déséhez, amennyiben szorosan kötõdik a gazdasághoz. A tananyag akkor képes hatni a
gazdasági növekedésre, ha modern és tudományosan megalapozott. Az oktatás hatása a
gazdasági növekedésre az oktatási vertikumok és a gazdaság különbözõ szektorai közöt-
ti összhang függvénye (amely igen különbözõ szinteken valósulhat meg). 
A szerzõk mindhárom megközelítésben kulcskérdésnek tekintik az oktatási rendszer-
nek a gazdasági szférához való kapcsolódását. A gazdaságnak az oktatás felé történõ
visszacsatolási mechanizmusaival kapcsolatban azonban nem szereztek empirikus
bizonyítékot; ehelyett a lehetséges visszacsatolási-koordinációs mechanizmusok elõnye-
it és dilemmáit vetik fel. Nézetük szerint piaci típusú visszacsatolás során a béreknek van
orientáló szerepe a tanulás vállalását illetõen. E mechanizmus egyik problémája azonban,
hogy a tanulási igények önmagukban gyakran nem képesek hatást gyakorolni az oktatás
10
Balázs Éva: Humán erõforrások és az oktatás
A konfliktuselmélet szerint az
oktatásban elért magasabb isko-
lai végzettségnek csupán a ma-
gasabb státusú munkák betölté-
se során van jelző szerepe, az
oktatás tartalma lényegében in-
differens. A státusverseny az 
oktatásnak a reálszféra igényei-
től elszakadó expanziós spirál-
ját indítja be, amely így szükség-
képp az oktatás színvonalának
csökkenésével jár. A Rubinson és
Fuller-féle kritikai elemzés sze-
rint ez az összefüggés azzal a
megszorítással igaz, hogy men-
nél meghatározóbb az iskolá-
zottság emelkedése mögött a stá-
tusokért folyó verseny, annál
gyengébb az iskolázottság gaz-
dasági növekedésre gyakorolt
hatása. Ez általában a laza poli-
tikai szabályozással működő tö-
megoktatási rendszerek 
jellemzője. 
szerkezetére. Ehhez tehát – a politikai tényezõk szerepének felismerésére építve – külsõ
politikai beavatkozásra van szükség, amely viszont nem garantálható, másfelõl egyéb
problémákat szül. (13) A piaci feed-back másik veszélyének a szerzõk a státusverseny
felerõsödését tartják, amely a gazdaság igényeinél nagyobb méretû oktatási rendszert
hozhat létre, s így szükségképpen elszakad attól. Az oktatáshoz és a gazdasághoz egy-
aránt kötõdõ központosított intézményt a bürokratikus visszacsatolás képes létrehozni,
aminek elõnye az oktatási kínálat, a tananyag és a minõség szükségletek szerinti megha-
tározása, hátránya viszont az állami igények primátusa a piaciak felett, a „bizonyítvány-
kórság” és az oktatás társadalmi struktúrát újratermelõ szerepének erõsödése, amelyek
gátolják az oktatási outputok gazdasági érvényesülését. (14)
A humántõke-termelés oktatási tényezõjét a gazdasági növekedéshez való hozzájáru-
lás szempontjából vizsgáló fenti elméletek és kutatások többségének fókuszában a poten-
ciális munkavállaló egyén áll, azaz kimondva vagy kimondatlanul az individuális mun-
kaerõ elméletébõl (vagy metaforájából) indulnak ki. A társadalmi lét azonban nem, még
a munkavégzés keretein belül sem, de azon kívül még kevésbé szûkíthetõ le az egyénre.
A humán tényezõ tõke-jellegétõl az emberi erõforrásokhoz vezetõ fogalmi átalakulásban
jelentõs szerepe van azoknak a megközelítéseknek, amelyek a fogalmat már nem csupán
az individuális szinten értelmezik, hanem kiterjesztik az emberi együttélés különbözõ
társas-társadalmi szintjeire. 
A nem individuális szintû humántõke-fogalom kiterjesztésében a kumulatív okság el-
mélete, az endogén növekedés modellje és az új növekedési elméletek hoztak markánsan
új szempontokat. Ezek a – konvergenciaelméletek kritikai reflexiója nyomán született –
elméletek a korábbiaktól eltérõ tényezõkre irányították a figyelmet: a térségek fejlõdésé-
re ható öngerjesztõ folyamatokra (Myrdal, 1957), az externáliák szerepére (Matsuyama,
1991; Romer, 1996), valamint megalkották feltevésüket a nem csökkenõ skálahozadék-
ról. Az emberitõke-elméletek regionális vonatkozásait illetõen kiemelt fontossága van a
spillover hatások felismerésének, amely a magasabb iskolázottságú (és általában fiata-
labb) népesség nagyobb mobilitásából fakadóan ad versenyelõnyt a befogadó
térségeknek. (15) Számos modellben fontos magyarázó tényezõként jelenik meg az inno-
váció is, amelynek területi terjedése kulcsszerepet játszhat a divergens fejlõdésben. Az
embertõke produktivitása szempontjából a legfontosabb e tényezõ környezeti összetevõ-
inek a felismerése, valamint a – szintén kollektív módon létrejövõ és értelmezõdõ – úgy-
nevezett tacit tudás fogalmának kidolgozása és szembeállítása a specifikált, de nem be-
ágyazott tudással. A japán gazdaság versenyképességében a közösségi tanulás és ennek
szintén társadalmiasult visszaigazolása a tudásgazdaság kialakuló új paradigmája szem-
pontjából bizonyult alapvetõ felismerésnek. (Nonaka – Takeuchi, 1995) (16)
A társas-társadalmi tanulásnak a közvetlen munkaerõpiaci, reálgazdasági érvényesülé-
sen túlmutató, immár a társadalmi kohézió szempontját is figyelembe vevõ értelme-
zésében kiemelt jelentõsége van annak a progresszív – policy-irányultságú – iskolának
is, amely a tanuló régiók elméletét és az ehhez tartozó nemzetközi praxist (17) hozta lét-
re. A témát áttekintõ és elemzõ szerzõk a tanuló régió paradigmáját (TRP) az evolúciós
gazdaságelmélet, az ezzel kapcsolatban álló schumpeteri innovációelmélet és a gazda-
ságföldrajzból önálló diszciplínává alakuló regionális közgazdaságtan „házassága gyü-
mölcsének” tekintik. (Rutten – Bakkers – Boekema, 2000) (18) Más szerzõk egészen A.
Marshallig vezetik vissza ennek a pragmatikus irányzatnak az elméleti alapjait. (Hospers
– Beugelsdijk, 2002) Véleményem szerint a tanuló régiók fogalma a fentiek mellett a nö-
vekedési pólusok elméletére (Perroux, 1972), illetve gyakorlati hasznosításának (a mes-
terségesen létrehozott növekedési gócok kudarcának) tapasztalataira is épít. A tanuló
régiók (19) kategóriája elsõ közelítésben a földrajzilag együtt élõk kölcsönös és interak-
tív tanulási folyamatára utal, amelyben a tudások olyan komplex és dinamikus cseréje
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lomerációkon belüli gazdaság- és társadalomfejlesztõ hatása két tényezõre vezethetõ vis-
sza: a helyi gazdaságon belül elengedhetetlen információcserére, valamint a kereskedel-
mi viszonyokon kívüli kölcsönös függõségek koordinációjára, amely a munkaerõpiacon
kívül magába foglalja a térségi konvenciókat, értékeket és normákat is, és amely kihat a
vállalkozásokra, a közszférára és a civil életre egyaránt. Mindezek mint régió-specifikus
kompetenciák értelmezhetõek és hozhatnak létre tartós versenyelõnyt. A tanuló régió fo-
galma a lokális és a globális gazdasági és társadalmi tér kettõsségén, illetve a tanulás e
kettõs kötöttségben való felfogásán nyugszik. A tanuló régió paradigma (TRP) szerint ér-
telmezett humán tényezõ fogalom túlmutat a makroszintû elméletek gazdaságközpontú
és egyénekben megjelenõ tõkeértelmezésén.
Bár a tanuló régiók komplex, közvetlen és közvetett módon járulnak hozzá a társa-
dalmi-gazdasági fejlõdéshez, a paradigma idézett elemzõi szerint ennek kockázatai is van-
nak. Az egyik fajta veszély a szerzõk szerint akkor következhet be, ha az elmélet olyan
kormányzati vagy más ideológia eszközévé válik, amely gazdaságfejlesztés helyett hasz-
nálja a tanuló régió paradigmát, illetve lebecsüli a gazdaságfejlesztés társadalmi elõrevi-
võ hatásait, s kizárólag a társadalmiságban rejlõ erõkre számít. Egy másik – az elõbbihez
közvetetten kapcsolódó – probléma az lehet, ha a TRP – más alternatívák mellõzésével –
munkahelyek elvesztésével járó gazdasági fejlõdéshez vezet. (Massey – Meegan, 1992) 
Más szerzõk a tanuló régió paradigmának – s az ennek a gondolatkörnek a keretében
értelmezett egyéb regionális fejlesztõ politikáknak – egyéb korlátait hangsúlyozzák.
Hospers és Beugelsdijk a regionális klaszterek gazdaságfejlesztõ, kormányzati-politikai
eszközként való alkalmazásának fõ problémáját abban a paradoxonban látja, hogy míg a
gazdaság- és társadalomfejlesztés sikerességében egyre inkább az egyedi sajátosságok és
kvalitatív tényezõk szerepére tevõdik a hangsúly, a javasolt és leggyakrabban alkalma-
zott policy-eszközök (20) egyes régiók fejlesztésében bevált típus-modellekre épülnek.
(Hospers – Beugelsdijk, 2002) Ugyanakkor a szerzõk szerint valójában három, mintának
tekintett régiófejlesztési modell (Emilia-Romagna, Baden-Württemberg, Silicon-Valley)
sikerében döntõen olyan specifikumok játszottak szerepet, amelyek nem másolhatóak.
Közülük két dimenziót hangsúlyoznak. Mindenekelõtt a helyi-regionális kultúra (21), a
normák és értékek mellett a társadalmi konvenciók, valamint a bizalom (22) szerepét,
amelyet a társadalmi tõke integráns részének tartanak, s amely nélkül a fejlesztés felemás
eredménnyel jár („katedrális a sivatagban”). (23) Másrészt a politikai intézmények sze-
repét jelzik, amelyek jelentõsen hozzájárulnak a regionális klaszterek építésének sikeré-
hez vagy kudarcához. (24) Mindemiatt a szerzõk szerint a regionális klaszterépítésben,
illetve a tanuló régiók modellje alkalmazásában korlátozottak az alkalmazási lehetõsé-
gek. A policy számára figyelembe veendõ fõbb konklúzióik a következõk: 
– az egyedi és sajátos stratégiák minél szélesebb körének kidolgozása; 
– ezeknek a létezõ struktúrákra és kultúrára való alapozása; 
– az úgynevezett „best practice” másolása helyett a kipróbált és bevált eszközök ötlet-
tárként való alkalmazása; 
– a fejlesztések új kombinációinak létrehozása. 
A korábban idézett, a tanuló régió paradigmáját elemzõ tanulmánykötet is kiemeli,
hogy a tanuló régiók nem csupán és nem elsõsorban olyan globális gazdasági versenyké-
pességû térségeket jelenthetnek, mint a Szilikon-völgy, hanem eltérõ gazdasági-társadal-
mi környezetek immanens adottságait versenyelõnnyé transzformálni képes körzeteket.
Az összefoglaló tanulmány szerzõi azt is hangsúlyozzák azonban, hogy ezt a humán po-
tenciálhoz igen szorosan kötõdõ tulajdonságot csak hosszú távú fejlõdés keretében lehet
értelmezni. E folyamatban pedig az adott idõszakban közvetlenül nem érdekelt gazdaság
szereplõinek is aktív szerepet kell vállalniuk a térségben a tudáshoz való jutás, a tanulás
iránti készség és a megszerzett tudás alkalmazhatósági feltételeinek megteremtésében. A
köz- és a magánszféra közös céljai érdekében ez megosztott felelõsséget kell, hogy je-
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lentsen. A tanuló régiók elméletét és praxisát elemzõ kötet záró fejezete a TRP-hez tar-
tozó gondolatkör továbbgondolásának fõ irányait az alábbiakban foglalja össze (Rutten –
Bakkers – Boekema, 2000):
Tudás, innováció és tanulás. A régió stratégiai tudásainak azonosításával kapcsolatban
a japán vállalatok innovációt dinamizáló tudásdefiníciójának ismerete alapvetõ. (Nonaka
– Takeuchi, 1995) Ez a tanulás folyamatában megszerzett új tudáskombinációk, valamint
azon mindennapi, józan észen alapuló „gyalogos” tudások azonosítását és fejlesztését je-
lenti, amelyek a magas szintû technológiai tudás mellett érzékelhetõ hatást gyakorolnak
az innovációk létrejöttére, de még inkább annak terjedésére.
Globális és lokális kölcsönhatások. Ahogyan a globalizáció nem jelenti a „földrajz végét”
(Storper, 1997), az innovációk is mindig konkrét földrajzi térben jönnek létre, és facilitáló
hatásuk fontos a térség egészének gazdaság- és társadalomfejlõdésében. A globalitás lehetõ-
ségeinek kihasználása, valamint a helyi adottságok és sajátosságok közötti kölcsönhatás-
rendszer formáinak, módjainak feltárása a tanuló régió paradigma fontos dimenziója.
Az új kormányzati struktúrák szerepe. Ahogyan a tudásközpontú gazdaságban a tanu-
lás kiterjesztésével hálózati gazdaság jön létre, amelyben természeténél fogva a tudás-
csere közege is a „networking”, a TRP lehetõségei és e mûködésmód megjelenése a kor-
mányzásban – a hálózati kormányzás – közötti kapcsolódás a tanuló régiók fejlõdésének
fontos tényezõje. A szerzõk szerint a „public” és a „private” viszonyok közötti határok
elmosódása, továbbá a közösen vállalt feladatok következtében a tudástársadalomban új-
fajta felelõsségmegosztás (valamint ennek adekvát eszközei és módszerei) alakulnak ki;
ezek a tanuló régiók lényegi attribútumai és további tanulmányozásra érdemesek. (25)
A TRP társadalmi dimenziója. E dimenzióba – amelyre a tanulmány írói szerint egyre
inkább figyelmet kell fordítani – a tudásgazdaságban beletartozik az egyes dolgozók élet-
viszonyainak és életminõségének kérdése, a munkanélküliek aktiválási stratégiái és a
munkaerõpiacról kiszorultak potenciáljának hasznosítása, amely az adott térségben és
adott idõszakban nem mindig lehetséges pusztán álláshelyek teremtésével. 
Ebben az új, komplex regionális innováció-politikai elképzelésben a közoktatásnak
komoly szerep jut, két szempontból is. Egyrészt a közoktatás mint helyi-területi társadal-
mi szolgáltatás életminõséghez kapcsolódó dimenziójában, másfelõl magának a közok-
tatási rendszernek az innovációs potenciáljában, amely a nem munkaerõpiacon levõ tár-
sadalmi csoportokat is érinti.
Annak belátásához, hogy az emberi tényezõ értelmezése kikerült a gazdaságitõke-fo-
galom, valamint a kizárólag munkaközpontú értelmezési keretbõl, érdemes kilépni az el-
méleti kontextusból, és utalni a társadalmi valóság folyamataira. Ez annál is inkább kí-
nálkozik, mert a problémakör elméleti fejlõdését mindvégig befolyásolta a gyakorlati al-
kalmazhatóság igénye. Mint ismert, a humántõke korábbi közgazdasági elméletei a gaz-
dasági teljesítmény alakulásának a fejlett és fejletlen államok közötti eltérõ ütemében lát-
ták a konvergencia lehetõségét, amely az alacsonyabb szintû gazdaságok magasabb hu-
mántõke-beruházásaival s azok növekvõ hozadékával számolt, aminek a másik oldalon –
a racionális közgazdasági logika szerint – a magasabb szintû gazdaságokban (a hozadék-
ráta romlása miatt) csökkenõ tendenciájú beruházásokkal kellett volna együttjárnia. E rá-
fordítások azonban a fejlett országokban is nõttek; errõl tanúskodik az oktatási expanzió,
a jóléti rendszerek – egészségügy, nyugdíjrendszer, szociális háló – kiépítése és viszony-
lag hosszú ideig való mûködtetése. Ezek is közrejátszottak a tercier szektor fejlõdésében,
majd a kvaterner szektor kialakulásában, s abban, hogy a tömeges munkaerõ-kereslet a
magasabb tudásszintek felé tolódott el. A gazdaságszerkezettel párhuzamosan átalakuló
társadalomszerkezetben viszonylag széles társadalmi közép jött létre, amelynek amerikai
modelljét a gazdasági versenyben nyertesek arányának bõvülése és a társadalmi leszaka-
dás meritokratikus kezelése jellemezte, míg az európai modelleket a piaci verseny mel-
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technológiailag magas szintû jóléti államok ugyanakkor ebben az idõszakban jutottak el
a munkaerõhiány állapotából a munkaerõ-fölösleg állapotába. Ez két okra volt visszave-
zethetõ: a munka termelékenységének növekedésére (beleértve ebbe a technológiai fej-
lõdést) és a munkaerõpiac nemzetközi kiszélesedésére. (27) Mindez kényszerûen átfor-
málta – mégpedig paradigmatikus módon – az emberi tõke hagyományos felfogását is az-
zal, hogy az emberi tényezõt már nem kizárólag a munkaerõpiac szempontjából volt
kénytelen számba venni. Önmagában azonban ez még nem vezetett el a humánerõforrás-
fogalom olyan mértékû kitágításához, amely az emberi tényezõnek a társadalmi élet va-
lamennyi színterén egyaránt jelentõséget biztosított volna. E komplex megközelítés a
gazdasági versenyképesség és a társadalmi kohézió együttes igényének megfogalmazá-
sával vált dominánssá, amely akkor követke-
zett be, amikor az Európai Unió bõvítése(i)
mellett annak „mélyítése” is megkerülhetet-
len feladattá vált. A gazdasági és szociális
kohéziónak „a méltányosság, az igazságos-
ság és a szolidaritás elveinek érvényesítésév-
el” (28) való erõsítése olyan célkitûzés,
amely az EU tagjait jelentõ nemzetállamok
demokratikus legitimációs keretben nagyré-
gióvá alakuló gazdasági és társadalmi teré-
nek specifikus jellemzõje. Bár közvetlenül
kapcsolódik a gazdaság fejlõdéséhez, ezen
belül is a foglalkoztathatóság javításához,
egyfelõl egy alulról építkezõ társadalmi tér-
ben tételezõdik, s ezzel a gazdaságon túlmu-
tató hatással bír, másfelõl számos, a társadal-
mak életét átfogó tevékenységet legitimnek
tart és támogat, beleértve a munkavégzés le-
hetõségeinek hiányában fennálló – köztes
vagy tartós – szakaszok egyéni és közösségi
fejlesztésének különbözõ formáit, a családi
élet társadalmilag integráló funkcióinak gya-
korlását, az etnikai, faji integrációt, sõt a
munkavállalási kor utáni aktív élet fenntartá-
sának formáit és a rekreációs tevékenysége-
ket is.
A fenti áttekintés alapján a humántõke- és
a humánerõforrás-fogalom fõ meg-közelítés-
beli különbsége az, hogy az elõbbi az indivi-
duális munkaerõpiaci szereplõkre és a beru-
házás-megtérülés logikájára (valamint annak
mérhetõségére), az utóbbi inkább a társas viszonyok között értelmezett emberi potenciál-
ra épül, amelynek hasznosulása kvalitatív és „puha” tényezõkön is múlik. A humánerõfor-
rás-fejlesztést a hasznosulás hosszú távú megtérülésének elismerése, a nem közvetlen
megtérülés legitimitása jellemzi. Másfelõl a humántõke-fogalom közvetlenül a reálgazda-
sághoz s annak rövid távú mûködéséhez kapcsolódik, míg a humán erõforrások értelme-
zése a tágabb társadalmi kontextusba ágyazott, annak egészét fejlesztõ gazdaság hosszabb
távú alakulásához, amelybe a munkavégzésen kívüli emberi tényezõk is beletartoznak.
Ezt a fogalmi átalakulást erõsítette a fenntartható fejlõdés problémakörének elõtérbe
helyezõdése is. (Brown, 1981; Brundtland, 1988; Carson, 1995) A fenntartható fejlõdés –
amely markánsan új kihívást támasztott a posztindusztriális fejlõdési szakaszba jutott gaz-
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A humántőke- és a humánerő-
forrás-fogalom fő megközelítés-
beli különbsége az, hogy az előb-
bi az individuális
munkaerőpiaci szereplőkre és a
beruházás-megtérülés logikájá-
ra (valamint annak mérhetősé-
gére), az utóbbi inkább a társas
viszonyok között értelmezett em-
beri potenciálra épül, amelynek
hasznosulása kvalitatív és „pu-
ha” tényezőkön is múlik. A hu-
mánerőforrás-fejlesztést a hasz-
nosulás hosszú távú megtérülé-
sének elismerése, a nem közvet-
len megtérülés legitimitása jel-
lemzi. Másfelől a humántőke fo-
galom közvetlenül a reálgazda-
sághoz s annak rövid távú mű-
ködéséhez kapcsolódik, míg a
humán erőforrások értelmezése
a tágabb társadalmi kontextus-
ba ágyazott, annak egészét fej-
lesztő gazdaság hosszabb távú
alakulásához, amelybe a mun-
kavégzésen kívüli emberi ténye-
zők is beletartoznak.
daság felé – az egyoldalú mennyiségi növekedés mögötti veszélyek felmutatása mellett rá-
irányította a figyelmet a gazdaság és társadalom tágabb perspektívájú és tudatos alakítá-
sának kvalitatív elemeire, komplex változási igényeket fogalmazott meg a reálszférában
és a társadalomban zajló folyamatokkal kapcsolatban. Mindezek átértékelték a korábbi
humántõke-fogalomba tartozó emberi képességek és produktív ismeretek jelentõs körét is;
annak egyes elemeit leértékelték, másokat mint korábban figyelembe nem vett tudástar-
talmakat és képességeket – individuális belátás, közösségi alkalmazkodás stb. – hívtak elõ
és fogadtattak el relevánsnak. A humán erõforrások számos, fõleg kvalitatív eleme a fenn-
tartható fejlõdés elõfeltételeinek tekinthetõ. A fenntartható fejlõdés ugyanakkor olyan
komplex keretek közé helyezi a társadalmat, amelyben a humán erõforrás még inkább ki-
tüntetett (bár ma még pontosan nem körülhatárolható) szerephez jut. 
A humán erõforrás ugyan univerzális kategória, de valamennyi konkrét megjelenési
formájában kulturálisan kötött. E kontextusban egyfelõl a humán tényezõ fizikai térbeli-
séggel, másfelõl a virtuális valósággal kapcsolatos dimenziói érdemesek a figyelemre.
A mai világgazdaságot közhelyszerûen a globalizáció térhódításával szokás jelle-
mezni. Ez részlegesen igaz, de nem utal arra, hogy a globális alatti szinten – a Hunting-
ton által divatba hozott fogalommal – több, eltérõ civilizációval jellemezhetõ szint van.
(Huntington, 1998) Az emberi erõforrások elsõdlegesen az egyes civilizációkban-kultú-
rákban generálódnak, értelmezõdnek, kerülnek hasznosításra és bontakoztatják ki (addig
nem is pontosan beazonosított) potenciáljukat. S ez a hatás a családi szocializációnak az
adott civilizációban modális típusától az iskolarendszeren át a vállalati világig terjed. A
nemzetállami szint csak a nagy civilizációkon belül jelent egyedi variánst, s tagolódik to-
vább régiók, térségek, települések szerint. Az európai uniós gazdasági-társadalmi fejlõ-
dés a huntingtoni értelemben vett európai civilizáció egyik lehetséges modelljeként értel-
mezhetõ, amelynek euro-regionális, nemzetállami s azon belüli eltérései minõségükben
kisebb súlyúak, mint a köztük levõ civilizációs „közös”-ségek. Ugyanígy, az emberi té-
nyezõ leíró jellemzõi, összetételük, mûködésmódjaik, hasznosíthatóságuk és fejleszthe-
tõségük igen tagolt, de e diverzifikáltság mögött az azonos civilizáció teremti meg a kö-
zös értelmezési keretet. 
A humán erõforrások kulturális kontextusának másik dimenziója ezen erõforrások
megjelenésének, hasznosíthatóságának és fejleszthetõségének térbeli kötöttsége vagy
kötetlensége. A 20. század technológiai fejlõdése szinte exponenciális módon nyitotta
meg azt a lehetõséget, hogy az „emberi tõkére épülõ szolgáltatások cseréje” elszakad-
jon a fizikai tértõl. Az információs társadalomban a tanulás, a munkavégzés és a szabad-
idõ-eltöltés színterei teljesen különválhatnak az egyén életének fizikai helyétõl, s mesz-
sze túlmutathatnak az ott elérhetõ lehetõségeken. Az információs és kommunikációs
technológiák (ICT) az egyének, a lokális közösségek, a gazdálkodó szervezetek és az ál-
lamalakulatok létmódját átalakító, az emberi erõforrások szempontjából lényeges válto-
zásokat generálnak. Az ICT alapján folyó kommunikáció – és az e kultúrát involváló há-
lózati mûködésmód – alkalmazása az emberi potenciálok megsokszorozásának, hiánya
viszont a gazdasági versenyképtelenség és a társadalmi integráltság elvesztésének ve-
szélyét rejti magában.
Az emberi tõkétõl a mai humán erõforrásokig terjedõ ív felvázolása során még egy, a
közgazdaságtantól látszólag távolabb álló társadalmi folyamatra érdemes röviden figyel-
met fordítani, amelynek az európai s ezen belül a magyar társadalom témánkat illetõ fej-
lõdésében kiemelt jelentõsége van. Ez az oktatás, illetve azon belül is a közoktatás szem-
pontjából kitüntetetten fontos folyamat az állam szerepének 18. századi európai átalaku-
lása, a modern európai nemzetállamok létrejötte, s ennek keretében a nagy állami ellátó
(és elnyomó) rendszerek létrehozása. (29) Az egyén, a társadalom és az állam közötti kap-
csolatok újragondolásáról egyfelõl a felvilágosodás eszmeköre, illetve a francia forrada-
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dik. A „közjót” (s nem csupán a gazdaság fejlõdését) szolgáló intézmények fenntartásának
állami felelõssége és az állampolgárok ezzel kapcsolatos kötelezettségeinek egyidejû
megfogalmazása – az iskolába járás, a katonaság, deviancia esetén a börtön kényszere – a
korábbi társadalmakétól markánsan eltérõ viszonyokat hozott létre az állam és az egyének,
családok között. (30) Mindezek egyfelõl egyfajta, s immár nem csak kiválasztott szûk ré-
tegeket érintõ társadalmi integráció szükségességének felismerésérõl tanúskodnak, másfe-
lõl számottevõ szerepük van a közép-, illetve kelet-közép-európai 19. századi, megkésett
kapitalista gazdaság kibontakoztatásában (31); az elemi ismeretek tömeges átadásán túl a
tanulási és munkakultúra s még inkább a társadalmi konformitás hatékony megalapozásán
keresztül. Az európai tömegoktatási rendszerek fejlõdése s a rájuk épülõ többlépéses ok-
tatási expanzió mint egy következõ gazdasági fejlõdési lépcsõ potenciálja, amely a 21.
század küszöbére a korosztályok döntõ részét a tudásgazdaságban elvileg alkalmassá te-
szi a humán erõforrástól elvárt képességek birtoklására, e nagy rendszerek korai kiépített-
ségének és (erõszaktól sem mentes) elterjedésének köszönhetõ. (32)
A humánerõforrás-fejlesztés specifikus tényezõi a közoktatásban
Az állami tömegoktatási rendszer ugyanakkor az egyén mikro- és makrotársadalmi
integrációja megteremésének egy, intézményesen egyik legfontosabb színtere. Az egyé-
nek társas és társadalmi integráltsága magába foglalja a rendszerszintû integrációt –
amely döntõen személytelen erõk külsõdleges hatásaiból tevõdik össze, ugyanakkor
széles a hatóköre –, valamint a szociális integrációt, amelyet a személyes-társas dönté-
sek hálója, azonban szûkebb érvényesség jellemez. (Lockwood, 1963) Mindezek fenn-
tartó mechanizmusa a szocializáció, amely „a társadalmiság egyfajta létformája”. (idé-
zi Somlai, 1997. 15.) 
A szocializáció plurális kategória, érvényessége relatív és magába foglalja a választás
vagy elutasítás lehetõségét. A folyamat alakulásának természetes velejárói ezért a konf-
liktusok és kompromisszumok, amelyekbe az integrációval ellentétes folyamatok (a
„szocializáltak” oldalán nonkonformizmus, deviancia, a másik oldalon stigmatizáció,
szegregáció stb.) is beletartoznak, amelyek visszahatnak a teljes folyamatra és a szerep-
lõkre. A modern társadalmakban az alternativitás a társadalmi integráltság egyidejûleg
különbözõ formáit, fokozatait és módjait – az azonosulást, a distanciát vagy az elutasí-
tást – egyaránt magába foglalhatja. Egy konkrét térség adott idõszaki társadalmában ezek
készlete általában kötöttebb, mint a társadalom egészében. A szociális kompetenciák vi-
szont a különbözõ szocializációs modellek közötti átjárást és a (mikrotársadalmi) koope-
ráció lehetõségét foglalják magukba. (33)
Ami a szocializációs folyamat „eredõjeként” (34) az egyén oldaláról annak a különbö-
zõ mikro-, mezo- és makro-társadalmi integráltságát, különbözõ mintáit mutatja, a társa-
dalom oldaláról annak kohézióját fejezi ki. A társadalom kohézióját az egyéni integráci-
ók olyan együttese teremtheti meg, amelyeknek mintázatait és ezek együttesét a társada-
lom elfogadja, illetve amelyek nem veszélyeztetik alapvetõen a társadalom mûködését.
A modern társadalmakban a szocializációs folyamatokban részt vevõ széles intéz-
ményi kör (család, kortárscsoport, iskola, médiumok stb.) egyike az iskola. A társadalom-
fejlõdéssel együtt járó funkcionális differenciálódás idõrõl idõre átrendezi a szocializá-
ció meglévõ intézményrendszerét, kihat annak vertikális és horizontális tagolódására, az
intézmények közötti funkciók és szerepek alakulására, valamint a közöttük levõ koordi-
nációra. (Luhmann, 1995) Ezért a közoktatás szerepe is a mindenkori differenciálódás
adott szintjén értelmezhetõ és értékelhetõ. A mai fejlett országokra jellemzõ, illetve a
posztmodern vagy tudástársadalom által támasztott jövõbeli kihívások különösen erõsen
érintik a humánerõforrás-fejlesztés intézményeit és szereplõit, beleértve az iskolákat, ru-
galmas adaptációra, esetenként jelentõs változtatásokra késztetik õket. A közoktatási
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rendszernek ugyanakkor immanens sajátossága, hogy viszonylag rugalmatlan, lassan
változik. A rugalmatlanságnak több dimenziója van: az egyik a kultúra õrzése, a másik a
közoktatás viszonylag erõs térbeli immobilitása, a harmadik pedig az elõzõekbõl fakadó,
a nagy állami ellátó rendszereket általában is jellemzõ tehetetlenség. A rugalmatlanság
abból is táplálkozik, hogy nagy a rendszer felelõssége tevékenységének alanyai, a tanu-
lók iránt.
A közoktatási rendszerek társadalmi munkamegosztásban kialakult feladatai elég jól
körülhatároltak, a humánerõforrás-fejlesztésben való szerepük viszont igen komplex; az
ide tartozó társadalmi feladatok eltérõ módon és mértékben jelenhetnek meg egyazon ok-
tatási rendszer különbözõ idõszakaiban, akár rövid idõn belül is; egyazon idõszakban
még a hasonló társadalmi-gazdasági körülmények között álló nemzetállamokban is elté-
rõek lehetnek. 
A humánerõforrás-fejlesztéshez való hozzájárulása szempontjából a korszerû ismere-
tek átadása a közoktatási rendszer egy fontos, de nem kizárólagos társadalmi feladata. A
szélesen értelmezett szocializációt hagyományosan az alacsonyabb vertikális szintû ok-
tatási intézmények feladatkörébe sorolják (óvoda, elemi iskolafok), valójában azonban
valamennyi intézményi szint végez szocializációs feladatokat; gyakran implicit módon.
A tömegessé váló középfokú oktatás, valamint a felsõoktatási expanzió körülményei kö-
zött az iskola szocializációs funkciójának kiemelt jelentõsége van. E tevékenység tartal-
ma jóval bõvebb, mint a „nevelés” fogalomba hagyományosan beleértett tartalom, s több
a családi szocializációs funkciók kényszerû pótlásánál is. Az intézményes oktatás eseté-
ben a szociális kompetenciák megszerzésének és gyakorlásának, s ezen eszközkészlettel
a társadalmi integrációs folyamatnak egyik kitüntetett színterérõl van szó. 
A ma és a jövõ társadalmában az iskola oktatási feladatain belül a (kognitív) ismere-
tek átadásához képest általában is nagyobb jelentõsége van a kompetenciák, a szociális,
valamint az élethosszig tartó tanulás lehetõségét megalapozó tanulási képességek fej-
lesztésének.
A közoktatás jellemzõje, hogy a fenti feladatok mindegyikének ellátása intencionált és
látens, rejtett formákban egyaránt jelen van és hat. A látens formák nevelésszociológiai
vonatkozásait a „rejtett tanterv” fogalomköre írja le (Szabó, 1985); ezeknek a társadalmi
integráció szempontjából nehezen feltárható, de nyilvánvaló a hatása.
A közoktatás speciálisan az intézményes oktatás-nevelés céljaira létrejött intézmény
(35), de e funkcióinak ellátásában más intézmények is részt vesznek. A mai társadalmak-
ban a tudásátadásnak és -szerzésnek különösen sok egyéb színtere és formája van. Emi-
att az oktatás szereplõinek tevékenységében elõtérbe kerül a tudáshoz való hozzáférés
koordinációja, valamint a sokféle információforrás integrálása. (Komenczi, 2001) A köz-
oktatás hatóköre tehát egyszerre korlátozott és mutat túl az egyes oktatási intézmények-
ben folyó tevékenységeken. 
A közoktatási rendszer, annak alanyai, ágensei és a helyi-térségi gazdaság és társada-
lom között interaktív kapcsolat és kölcsönhatás van. (36) Ezek közül érdemes két, az ok-
tatásnak a társadalomban betöltött szerepével kapcsolatban markánsan eltérõen gondolko-
dó megközelítésmódjára visszautalni. Az oktatási rendszer meghatározottságait a társadal-
mi-kulturális újratermelésbõl levezetõ irányzatok szerint a társadalom alapvetõ jellemzõi
azoknak az oktatásban való leképezõdése, illetve az újratermelés együttes hatásrendszeré-
ben ismerhetõek meg. (Bourdieu, 1978; Ferge, 1982) Ebbõl az oktatási rendszerre eltérõ
következtetések, illetve annak eltérõ hangsúlyai adódhatnak. A hangsúly helyezõdhet az
oktatási rendszeren kívüli tényezõk determinációjára a rendszeren belüliek felett; ennek
alapján az oktatásnak a társadalomra való hatása lényegében illúzió. (37) A rendszeren be-
lüli mûködésre irányított figyelem viszont azt leplezi le, hogyan szolgálják az oktatási
rendszer mechanizmusai a társadalmi reprodukciót, s erõsítik fel annak diszfunkcióit.
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rendszeren keresztül való markáns alakításának lehetségessége jelenik meg. A közgazda-
sági logikájú megközelítések (38) a társadalmat és a gazdaságot az oktatás kimenete fo-
gyasztójának tekintik; kölcsönhatásukat a mindenkori – tágabban vagy szûkebben értel-
mezett – kereslet-kínálati viszonyok szempontjából vizsgálják. Azokra a felismert – glo-
bális, nemzeti és lokális – társadalmi-gazdasági kihívásokra irányítják a figyelmet, ame-
lyekre az oktatási rendszernek válaszolnia kell, s a következtetéseket is az e kihívásokra
adott válaszokból fogalmazzák meg. E megközelítés a mindenkori társadalmi igényeket
tartja a meghatározónak, illetve legitimnek, azaz társadalomkritikai mozzanatot (imma-
nens módon) nem tartalmaz. Mivel azonban az oktatás iránti kereslet hosszú, több évtize-
des jövõbeli idõszakban jelentkezik, ennek a jelen körülményei között csak a becslésére
lehet vállalkozni. Minél dinamikusabb a társadalom és gazdaság változása, a becsléshez
annál kevesebb támpont szerezhetõ. (39)
Ugyanakkor az oktatási rendszer e megköze-
lítésben nem kényszerül passzív „fogadó”
szerepre, hiszen – a piaci viszonyoknak meg-
felelõen – az oktatás kínálata is legitim mó-
don befolyásolja a keresleti oldalt. E törekvés
jegyében a közoktatási rendszer szereplõi ar-
tikulálhatják az emberierõforrás-fejlesztés
szempontjából legkedvezõbb forgatóköny-
vek létrehozásában való érdekeltségüket is, a
jövõbeli fejlõdés esetleges akadályát jelentõ
emberierõforrás-korlát elkerülése mellett a
társadalmi integráció fokozását is magába
foglaló érvrendszer alapján.
Hasonlóan a Fuller és Rubinson által be-
mutatott elemzési kerethez, bizonyos meg-
szorításokkal mindkét megközelítést rele-
vánsnak tekintem. A társadalmi reprodukció
szempontjából – a korábban vázolt két ideál-
típuson belül – egyfajta köztes álláspontot
foglalok el, amennyiben az oktatásnak 
annyiban tulajdonítok lehetõséget a társadal-
mi-gazdasági folyamatok, kitüntetetten a tár-
sadalmi egyenlõtlenségek és az azokat meg-
határozó tényezõk befolyásolására, ameny-
nyiben az a más szférákban zajló történések-
kel, illetve lényegében azokkal azonos értel-
mezési keretben történik. A kereslet-kínálati
típusú megközelítés közvetlenül is felhasz-
nálható néhány területen: az oktatási rendszeren belüli továbbhaladás és az onnan a fo-
gadó tágabb társadalomba – a felsõoktatáson és a munkaerõpiacon kívül a társadalmi lét
egyéb formáiba – való jutás egyes mozzanatainak elemzésekor. Ennek vonatkoztatási ke-
retét azok a belátható távlatú, a magyar társadalom és oktatás számára adott tágabb eu-
rópai és globális társadalmi-gazdasági erõtérben megjelenõ, elsõsorban konkrét kihívá-
sok jelenthetik, amelyeket átfogóan a posztindusztriális-információs társadalom, a fenn-
tartható fejlõdés paradigmájának érvényesítése, közelebbrõl az Európai Unió tagjaként
való fejlõdési út jelent, s amelynek mértékét a „mérsékelten optimista” forgatókönyvön
alapuló regionális folyamatok jelölik ki. (Enyedi, 1996. 39–58.) E fejlõdési útnak – a tör-
ténelmi tapasztalatok és mai tudásunk alapján – egyidejûleg kell megfelelnie a fenntart-
ható gazdasági versenyképesség és a társadalmi kohézió követelményeinek. 
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A humánerőforrás-fejlesztéshez
való hozzájárulása szempontjá-
ból a korszerű ismeretek átadá-
sa a közoktatási rendszer egy
fontos, de nem kizárólagos tár-
sadalmi feladata. A szélesen ér-
telmezett szocializációt hagyo-
mányosan az alacsonyabb verti-
kális szintű oktatási intézmé-
nyek feladatkörébe sorolják
(óvoda, elemi iskolafok), valójá-
ban azonban valamennyi intéz-
ményi szint végez szocializációs
feladatokat; gyakran implicit
módon. A tömegessé váló közép-
fokú oktatás, valamint a felsőok-
tatási expanzió körülményei kö-
zött az iskola szocializációs
funkciójának kiemelt jelentősé-
ge van. E tevékenység tartalma
jóval bővebb, mint a „nevelés”
fogalomba hagyományosan be-
leértett tartalom, s több a csalá-
di szocializációs funkciók kény-
szerű pótlásánál is.
Jegyzet
(1) A humán tõke fogalma már a 17. században megjelent Petty-nél (McNally, 1998; Varga, 1998). A fogalom
tartalmi megalapozásához  egy századdal késõbb A. Smith járult hozzá alapvetõen azzal, hogy az állótõkébe
belefoglalta a gazdaságilag hasznosítható tudást és képességeket (Smith, 1992). A schulz-i elmélet mega-
lkotásá-ban több korábbi munka is jelentõs szerepet játszott (Marshall, 1961; Dublin – Lotka, 1930; Walsh,
1935; Knight, 1964). 
(2) Emiatt fontos sajátossága az is, hogy mûködõképessége az aktív emberi élet keretein belül mozog.
(3) Ez alapvetõen a bérmunkán alapuló polgári társadalmakra igaz. Ugyanakkor Marx a munkaerõ szabaddá
válásában mindenekelõtt a deprivációs elemet – az egyéb tõkejavaktól való megfosztottságot – hangsúlyozta.
(4) Ennek jelentõsége a közoktatás területi rendszerének fejlesztése szempontjából meghatározó.
(5) Mivel nem oktatás-gazdaságtani oldalról foglalkozom a humán tõke szerepével, nem térek ki az emberi tõ-
ke értékelésének modelljeire. Ezeket részletesen elemzi Varga (Varga, 1998).
(6) Ezek számos hozadékkal szolgáltak a téma szempontjából az oktatásügy vonatkozásában is (Rosen, 1977,
1991). 
(7) A három csoport, amelyek mindegyikében 8–8 ország adataira építették az elemzést, a következõ: élenjáró
gazdaságú, újonnan fejlett gazdaságú, valamint fejletlen gazdaságú országok. A csoportok elkülönítésében a
GDP, a fizikai tõkeállomány és az UNDP fejlesztési alap indexét használták. 
(8) A nem európai fejletlen országokban a gazdasági növekedést támogató oktatáspolitikák hagyományosan a
felsõoktatás fejlesztésének stratégiáját követik, az alapoktatás kiépítésének mellõzésével. Ez utóbbiban – a po-
litika alkalmazóinak érvei szerint – az erõforrások hiánya mellett a csekély társadalmi igények is szerepet ját-
szanak.
(9) Stiglitz modelljének ismertetését lásd Varga, 1998. 96–99. 
(10) Ezt az irányzatot önálló elméletként is idézi a szakirodalom, credentialism (bizonyítványkórság) néven.
(11) Az országok és az elemzésre került idõszakok a következõk: Amerikai Egyesült Államok, 1890–1970
(Walters – Rubinson, 1983, Rubinson – Ralph, 1984), Németország, 1850–1975 (Garnier – Hage, 1990), Fran-
ciaország, 1825–1975 (Hage et al, 1988), Mexió, 1888–1940 (Fuller et al, 1986), Korea, 1955–1985 (Jeong,
1988) és Taiwan, 1951–1985 (Armer – Rubinson, 1988).
(12) Az alapoktatásban például az írni-olvasni tudással, az alapvizsgát teljesítõk számával, a felsõoktatásban a
végzetteknek a beiratkozottakhoz viszonyított arányával stb.
(13) Így a politikai szférának a piaci mechanizmusokat gyöngítõ hatását.
(14) A szerzõk problematikusnak tartják az oktatási rendszerek nemzetközileg univerzalizálódó modelljét is,
amely – bár erre nem utalnak – a konkrét földrajzi és kulturális tér adottságainak fontosságára hívhatja fel a fi-
gyelmet.
(15) Így az oktatáshoz hozzájáruló térségek elveszítik befektetésük hozamát. Magyarországon, ahol a népesség
térbeli mobilitása általában alacsony, ez viszonylag szûk kör. A gazdaságilag ma még nem dinamizálódott tér-
ségek kényszer-megtartó ereje ezért – a felzárkózás közeli lehetõsége esetén – növeli a humántõke-potenciált.
(16) E helyen eltekintek attól, hogy Japán más civilizációs-kulturális körbe tartozik, mint Európa vagy Észak-
Amerika, ahol az individuum fogalmának más a kontextusa.
(17) Ennek fõ motorja az OECD.
(18) Az elmélet létrehozásában Morgan (1997), Storper (1997), Cook és Morgan (1998) hozzájárulása emelhe-
tõ ki.
(19) A többes számot a fogalom mögött álló jelenség diverzifikáltsága miatt tartják a szerzõk szükségesnek.
(20) Ezen, a nemzetközi szervezetek (OECD, EU) gyakorlatában használt eszözöket („best practices”, „bench-
marking”) a tanulmány szerzõi szerint az elméleti szakemberek egy része is hajlamos „mantrá”-nak tekinteni. 
(21) A társadalmi tanulás lehetõségeinek kulturális alapjait Rose írta le (Rose, 1993).
(22) A bizalomnak mint a helyi társadalmi tõke fontos elemének építését s ennek a társadalmi kirekesztés elle-
ni küzdelemben való sikeres alkalmazását mutatja ki egy Európai Unió által támogatott projekt alapján készült
angliai esettanulmány is. (Hibbit – Jones – Meegan, 2001)
(23) A szerzõk megjegyzik, hogy ez a gondolat már A. Marshallnál is megjelent az „ipari atmoszféra” fogal-
mában.
(24) Az olasz régióban a balközép kormányzat szociális hálója és üzleti szolgáltatásfejlesztõ tevékenysége, az
USA régiójában a laissez faire politika és a turizmus támogatása, a német példában pedig az erõs tartományi
autonómia, amelynek köszönhetõen az oktatás, a K+F és a technológia-politika rugalmasan alkalmazható volt.
(25) Az új regionális politika egy példájaként a szerzõk a kis- és középvállalkozások térségi, a tudás-infrastruk-
túra nemzeti vagy a feletti szintû koordinációjára vonatkozó javaslatukat fogalmazzák meg.
(26) E tanulmány kereteit mesze meghaladja e két modell különbségeinek komplex elemzése. Érdemes azon-
ban kiemelni a kultúra szerepét a két társadalom fejlõdésének történetileg eltérõ alakulásában.
(27) Ez a fõképp kis hozzáadott értékû tevékenységeket olcsóbb munkaerõ-költségû országokba helyezte át.
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(29) E rendszerek kialakulására egyéb elméletek is ismeretesek. Így a tömegoktatás létrejöttét lehet kötni a 16-
17. század kulturális és vallási átalakulásaihoz vagy a korszak kereslet-kínálati viszonyainak átalakulásához
(magasabb szintû munkaerõ iránti igény; könyvnyomtatás mint kereslet-támasztó eszköz) (Halász, 2001).
(30) Ez az egyének feletti kontroll erõsödését is magába foglalta, amelyet érzékletesen mutat be Foucault (Fou-
cault, 1990).
(31) Hasonlóan ahhoz, ahogy ez az – idõben jóval késõbbi – „gazdasági csoda” országaiban is történt.
(32) Természetesen míg rendszer-szinten ez a tömegoktatás egy entitásként kezelhetõ, a valóságban igen diffe-
renciált belsõ struktúrával rendelkezik.
(33) Az érdekeltek közötti együttmûködés, a kooperációk és koalíciók alapvetõ fontosságúak a régióépítésben,
s ennek érvényesülését a regionális fejlesztés támogatási rendszere is feltételül támasztja. (Horváth, 2000)
(34) Az idézõjel arra utal, hogy nem a szocializáció végpontja, hanem a folyamat egy állomása.
(35) A pedagógiai szakma az oktatás fõ funkcióját gyakran az intézményes nevelés fogalmával írja le.
(36) A tanulmány témájából adódóan nem foglalkozik a mikro szintû elemzésekkel, ezek egyéb, például játék-
elméleti megközelítéseivel. 
(37) E megközelítések szerint az oktatási expanzió révén a korábbinál magasabb iskolai végzettséget elérõ tár-
sadalmi csoportok felemelkedése is csupán a társadalmi egyenlõtlenségek újratermelõdésének egy szinttel ma-
gasabbra való tolódását eredményezi (Goldthorpe, 1996).
(38) Ide sorolhatóak bizonyos megkötéssel a szociológiai racionális cselekvéselméletek is, amelyek az iskolá-
zási döntésekben a kockázat-haszon kalkulációkon alapulnak.   
(39) Nem véletlen, hogy a hosszú távú munkaerõ-tervezésre épülõ oktatáspolitika ideje véget ért, s hogy a mai,
több verziót és a tervezés állandó visszacsatolását magukba foglaló forgatókönyvek az oktatási rendszer fej-
lesztésére vonatkozó elgondolásokban is ebbe az irányba mutatnak, ezért egyre kevésbé preskriptívek, illetve
kevésbé tartalmaznak specifikus elemeket.
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